O contributo das artes integradas no desenvolvimento de competências sociais by Moucho, Cátia Alexandra Orrico



















		Mestre Filipe Manuel Carapeto Fialho
		











































Aos meus pais, que com grande esforço me pagam as propinas para que consiga ter um futuro profissional decente;

Ao meu padrinho, à minha amiga Ana Bela e ao meu cunhado Marcel que com muita vontade e carinho me ajudaram a progredir na construção deste relatório;

Ao meu namorado, que me tem ajudado bastante a superar as dificuldades, os obstáculos e a apoiar-me quando pensei em desistir;








	O presente projeto de investigação tem por objetivo investigar o contributo das áreas das expressões na promoção de competências sociais (interação social, responsabilidade, participação social e cooperação), tendo em conta que um projeto de artes integradas pode estimular o desenvolvimento holístico da criança.


























This research project aims to investigate the importance of the expression areas in the promotion of social skills (social interaction, responsibility, both social participation and cooperation), bearing in mind that an integrated arts project can contribute to the holistic development of the child. 
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	O presente relatório apresenta o projeto de investigação que foi elaborado para obtenção do grau de mestre em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico. Baseia-se na pesquisa e análise dos contributos de um projeto de artes integradas na promoção de competências sociais na turma de 1º ano da Escola Básica do 1º Ciclo com Jardim de Infância de Azeda​[1]​ desenvolvido no âmbito das unidades curriculares de Estágio III e Seminário de Investigação e Projeto.
	Este relatório encontra-se dividido em quatro capítulos. O primeiro capítulo fornece um enquadramento teórico no âmbito das Artes Integradas. No segundo capítulo é descrita a problemática em estudo, a metodologia utilizada durante todo o processo de recolha e tratamento de dados, assim como a análise do mesmo. O terceiro capítulo incidirá sobre o desenvolvimento, a descrição, análise e posterior interpretação das sessões pedagógicas realizadas durante o período de estágio. Por último, no quarto capítulo serão apresentadas as considerações finais relativas a todo o processo do projeto de investigação. 

Durante o período de estágio, compreendido entre os dias 22/03/13 a 31/05/13, tive o privilégio de trabalhar com um grupo heterogéneo de 20 alunos, com idades compreendidas entre os 6 e os 7 anos e integrando uma aluna com NEE (Síndrome de Williams). 
Em conformidade com as caraterísticas do meio onde a escola se encontra inserida (ver Anexo 1), e através das observações feitas, esta turma apresenta um bom nível global de competências nas diversas áreas curriculares, que me permite caraterizar os alunos como independentes, motivados e interessados.
Porém, apesar desta observação geral positiva, no decorrer da minha prática pedagógica identifiquei alguns problemas de comportamento e integração entre vários alunos da turma, gerados por motivos diferentes. Por um lado, existiam alguns problemas ao nível dos resultados obtidos (e.g., trabalhos de casa, fichas de avaliação, dinâmicas de grupo, etc.). Neste quadro, foi notada uma certa pressão de grupo sobre aqueles elementos cujos resultados eram inferiores. Estes sentiam, além do mais, dificuldades em aceitar os resultados negativos. 
Por outro lado, o grupo manifestava uma tendência de segregação ou exclusão da única aluna com NEE, não apenas em contexto de sala de aula, mas também fora dele.
Deste modo, a heterogeneidade observada no grupo referente à personalidade dos alunos, levou-me a ponderar que em cada um dos elementos, existiam diferentes níveis de motivação pessoal e competências sociais, em que estes geravam alguns problemas de convivência e uma tendência individualista e “competitiva” entre eles. Posto isto, decidi fomentar o seu interesse e motivação por variadas expressões artísticas (musical, dramática e plástica), de modo a que pudessem fomentar  um ambiente educativo mais agradável e um maior interesse no desenvolvimento de competências sociais.

















Capítulo I – Quadro teórico de referência
1.1	– As competências sociais

Relativamente à concetualização das competências sociais, existe uma diversidade de definições ou abordagens, dependendo dos contextos em que são formuladas. Por exemplo, num contexto escolar ou contexto familiar.​[2]​ 
Desta forma, e tendo em conta o projeto de investigação levado a cabo, procurei encontrar a definição de competências sociais que melhor se adequasse ao presente estudo. Como tal, considerei o conceito formulado por Sassu (2007):
	“ (…) a competência social divide-se em três parâmetros: atributos individuais, capacidades sociais e atributos de relacionamento com os pares. Os atributos individuais estão relacionados com o temperamento da criança, com a sua baixa dependência dos adultos, com a empatia, capacidade de humor (…). As capacidades sociais, por sua vez, estão ligadas à assertividade, capacidade de justificar as suas acções, capacidade para fazer parte do grupo, participar em discussões (…). Por fim, e no que concerne aos atributos de relacionamento com os pares, prende-se com o facto de a criança ser usualmente aceite pelos outros, ser convidada a trabalhar (…) ” (p. 76).
Como se pode depreender desta citação, a aquisição das competências sociais promovem na criança a capacidade de convivência, de partilha e discussão, de debate de ideias, de aceitação, e simultaneamente, de autonomia, que contribuem para a sua maturidade enquanto indivíduo e na relação entre pares, ou seja, para o seu crescimento comportamental. 
Entre os parâmetros enunciados por Sassu (2007), decidi explorar a interajuda, a cooperação e a socialização. Assim, e tendo em conta as características da turma, considerei mais importante o desenvolvimento de competências sociais que estivessem contidas no segundo e terceiro parâmetros, i.e., capacidades sociais e relacionamento com os pares, que são o ponto de partida do estudo. Efetivamente, os alunos apresentavam um carácter muito individualista na realização das suas tarefas, bem como um carácter individualista enquanto turma (conjunto), ou seja, uma propensão para um pensamento e ação individual e não coletivo.
Como todas as outras competências, as de caráter social precisam de ser desenvolvidas de maneira a serem adquiridas pela criança, primeiramente no contexto familiar, com a ajuda da família, dando-lhes condições para co construir os seus atributos individuais onde, de acordo com Brazelton e Greenspan (2002), “ (…) interpretam sinais sociais através de jogos, de relações de empatia e afeto o que nos remete para uma necessidade de ser socialmente competente (…) ” (p. 135).
Num segundo momento, a aprendizagem de competências sociais é remetida para o contexto escolar. O professor passa, então, a ser o responsável por essa aprendizagem adaptando as suas práticas de maneira a que a criança possa e consiga desenvolver estas competências.
Deverá, assim, o professor assumir-se como potenciador e estimulador dos alunos para que estes participem e desenvolvam trabalhos em grupo, colaborem uns com os outros, partilhem e discutam as suas ideias e se entreajudem em situações de conflitos e na superação de obstáculos.
Reforçando a ideia de que as competências sociais se encontram em diferentes contextos, é necessário promover o seu desenvolvimento junto dos alunos, para que estes as apliquem devidamente no percurso da sua vida escolar e, mesmo futuramente, enquanto adultos, na sua vida profissional e familiar. ​[3]​
Desta forma, e tendo em conta que a formação do indivíduo se inicia na infância e que as crianças passam a maior parte do seu tempo em contexto escolar. Cabe à escola e ao professor muita da responsabilidade dessa formação, reforçada no desenvolvimento dessas competências.
Para concluir, é de igual importância considerar a transversalidade do desenvolvimento das competências sociais, não as perspetivando como um modo ou estratégia de ensino estanque ou momentâneo, tal como afirma Lopes et al. (2006) “ (…) o ensino dessas competências não deve ser realizado com disciplinas específicas para o efeito, mas sim realizado por todos os professores, em todas as aulas e em todo o momento (…) ” (p. 213).


1.2 – A importância da expressão musical como expressão artística promotora de competências sociais

A expressão musical é importante no processo de ensino e aprendizagem, visto que se constitui como uma motivação natural para o envolvimento da criança neste processo e para a consecução de competências sociais. Trata-se de uma motivação natural porque, em função da faixa etária dos alunos envolvidos, a música, fazendo parte do seu quotidiano, das suas brincadeiras e dos seus gostos, funciona como um importante catalisador de vontade para o envolvimento nas tarefas escolares, que se pode refletir positivamente também no relacionamento entre pares. 
A socialização beneficiada naturalmente pelo recurso à expressão musical é manifestada, por exemplo, no Guia de Actividades Curriculares Para a Educação Pré-Escolar do MEVRH (s.d.), nele se referindo que “ (…) a criança revela uma tendência natural para explorar o som e o ritmo que para ela se encontram estreitamente associados a outras manifestações elementares (…) ” (p. 46). 
De facto, a música é uma linguagem que, na sua essência, é partilhada coletivamente, sendo uma experiência cujo fundamento é social. Disto procede que a expressão musical, no contexto escolar, pode ser um importante instrumento para promover a coesão da turma e, por conseguinte, as competências sociais de cada um dos seus elementos, surgindo “como uma comunicação de emoções, uma necessidade de expressão e uma forma de linguagem [que], deve ser dada à criança, oportunidade de viver a música, através de atividades de brincar com os sons onde esta começará a organizá-los e a combiná-los” (MEVRH, s.d., p. 46). 
Ainda segundo o documento produzido pelo MEVRH, “ (…) as crianças pequenas gostam de cantar melodias de todo o tipo, sejam canções de embalar, tradicionais ou populares, ou associadas a festividades e comemorações.” (p. 47).
Ao confirmar a ideia de que a expressão musical é um importante catalisador de vontades, Spodek afirma que “ (…) Por vezes, elas estão totalmente fora do tom, mas isso não as desestimula a continuar, e os professores devem aproveitar todo este entusiasmo (…) ” (2004, p. 367).
Neste quadro, a correção da forma como a expressão musical é utilizada torna-se um facto secundário na socialização dos alunos. Mais relevante para a obtenção de resultados, como critério de avaliação individual, é o conteúdo emocional e a experiência coletiva que aquela proporciona, possível gerador de melhores resultados concretos através da coesão e cooperação entre os alunos. Spodek (2004) realça, neste sentido, o papel do entusiasmo: cabe ao professor potenciar o entusiasmo provocado pela música, pela sua letra, pelo seu ritmo de modo a que, através de uma forma lúdica, as competências sociais das crianças sejam desenvolvidas. 
Assim, deverá o docente encarar a expressão musical como uma mais-valia a introduzir nas suas práticas pedagógicas, reconhecendo-lhe virtudes que vão para além do seu valor intrínseco, mas sem deixar de “ (…) proporcionar um constante questionamento que promova maneiras de olhar para a música (…) ” (Godinho, 1993, p. 15). Integra-se, por outro lado, no processo de ensino e aprendizagem como uma arte válida para o desenvolvimento de competências sociais específicas, visto que podem moldar a personalidade do aluno.
Esta linha de pensamento encontra-se suportada por Sousa (2003) quando este afirma que “ (…) não interessa “saber” música, mas usar a música como forma de desenvolver capacidades (…) da personalidade (…) ” (p. 21). 
Nesta mesma linha de pensamento, entre as atividades a implementar em sala de aula, devo salientar a pertinência do trabalho em grupo. A convivência, a partilha, a discussão e o debate de ideias desenvolvem capacidades no aluno que conduzem à sua maturidade e crescimento comportamental, como observa Sousa (2003), tendo sido possível, durante a prática que implementei durante o estágio, observar comportamentos que corroboram estas afirmações.
  Sousa (2003) afirma ainda que “ (…) nas actividades de grupo [proporcionadas pela Expressão Musical] que a criança descobre que os outros pensam de maneira diferente da sua, aprende a procurar compreender as ideias dos outros, a expressar as suas ideias de modo a fazer-se compreender pelos outros, passando do querer impor as suas ideias para a aceitação e apoio das ideias dos outros, mesmo quando não concordam com as suas, o que corresponde ao início do desenvolvimento das capacidades de cooperação / socialização, que poderão chegar ao altruísmo (...) ” (p. 78).
Considera-se, então, que é importante que a expressão musical ajude no desenvolvimento destas competências sociais porque, ao longo da vida do aluno, este vai necessitar de interagir, de cooperar, de refletir, de discutir, de argumentar, de refutar, de colaborar, de socializar, em diferentes contextos sociais, seja em casa, no café, numa conferência, no trabalho, entre outras situações.
Mais uma vez, o professor tem que saber introduzir esta mais-valia em contexto de sala de aula de forma a obter um maior sucesso através das suas práticas pedagógicas, “ (…) proporcionando à criança um meio que irá juntar-se aos outros, para o seu enriquecimento pessoal e desenvolvimento da sua personalidade (…) ” (Sousa, 2003, p. 21).


1.3 – A expressão plástica como promotora de competências sociais

A expressão plástica pode permitir a cada um expressar ideias, exteriorizar sentimentos e representar livremente as suas emoções. Estas condições permitem à criança não só a livre expressão mas também o desenvolvimento cognitivo e criativo. Por sua vez, a criatividade, de acordo com vários autores​[4]​, pode ser entendida como um mecanismo de resolução de problemas e de superação de obstáculos, o que reforça a importância das artes plásticas no contexto pedagógico – didático e fundamenta a realização de atividades de expressão plástica em sala de aula. 
“ (…) É importante dar às crianças o máximo de experiências gráficas para que possam explorar de forma livre e simultaneamente, permitir-lhes a exploração ao máximo dos diferentes materiais, para que de forma autónoma e criativa possam sentir-se capazes de irem ultrapassando barreiras e aperfeiçoando as suas performances (…) ” (Lowenfeld, 1954, p. 25). 
A implementação da expressão plástica no processo de ensino – aprendizagem deve, assim, ser entendida como uma mais-valia no desenvolvimento harmonioso da criança e na aquisição de competências.
“ (…) As crianças de hoje, impulsionadas por vários estímulos e informações vindas de vários contextos sociais, estão ávidas de saber que este domínio pode ajudar a ampliar, no domínio dos seus conhecimentos e no fortalecimento das suas emoções (…) ” (Oliveira, 2007, p. 62). 
“ (…) O que mais importa é a autêntica intenção educativa de fundo, aquela em que se consideram as atividades de feição expressiva, criativa, artística e estética intimamente implícitas na formação integral e humanista da criança e do adolescente (…) ” (Oliveira, 2007, p. 62). 
A criança na convivência com diferentes contextos sociais, por vezes adversos, absorve diferentes maneiras de olhar os sentimentos e emoções. Essa multiplicidade de sentimentos fica, muitas vezes, aprisionada em contexto sala de aula, devido à falta de espaço que é dado à criança para se manifestar livremente sem quebrar regras.
Assim, a necessidade de ocultar ou mascarar sentimentos ou emoções, liberta-se, muitas vezes, nas crianças quando estas exploram livremente o desenho na expressão gráfico-plástica. Desta forma, a criança, ao explorar materiais plásticos, encontra-se inebriada pelo que está a sentir nesse momento. É importante deixá-la exprimir-se, não devendo influenciar a criança de forma a desvitalizar a expressão das suas ideias, dos seus sentimentos e da sua criatividade, como afirma Lowenfeld (1954): 
“ (…) A maior contribuição do ambiente familiar a favor da arte infantil consiste em não interferir no desenvolvimento natural das crianças A maioria dessas ideias expressa-se livremente e de forma original, quando não existe algum tipo de inibição provocada pela interferência dos adultos (…) ” (p. 17). 
 “ (…) As manifestações artísticas, iniciadas nos primeiros anos de vida, podem significar para os nossos filhos a diferença que existe entre indivíduos adaptados e felizes e outros que, apesar de toda a capacidade, continuaram, por vezes desequilibrados, encontrando dificuldades nas suas relações com o próprio ambiente. A arte pode constituir o equilíbrio necessário entre o intelecto e as emoções, tornando-se um equilíbrio necessário entre a parte intelectual e as emoções (…) ” (Lowenfeld,1954, p. 10). 
Desta forma, tal como na expressão musical, também a expressão plástica pode contribuir para a motivação da criança, visto tratar-se de uma atividade lúdica realizada com espontaneidade e, sobretudo, prazer. Porém, apesar do reconhecimento e da validade do trabalho em grupo, o aluno tem que saber, igualmente, crescer dentro da sua individualidade e, por si só.
Corroborando com as Orientações Curriculares do Ensino Pré-Escolar (OCEPE), Spodek (2002) afirma que “a criança desenha, entre tantas outras coisas para se divertir. Um jogo que não exige companheiros, onde a criança é dona das suas próprias regras (…) neste jogo solitário, ela vai aprender a estar só e aprender a só ser, tornando-se a expressão criativa palco das suas encenações e da construção do seu universo particular” (p. 34). 
A expressão plástica, bem como as outras expressões, proporciona momentos na vida das crianças propícios à produção de atos e criações baseadas na sua impulsividade e naturalidade, como sustenta Jean Piaget (1954, p. 22-23), ao dizer que a criança pequena consegue exteriorizar espontaneamente a sua personalidade e as suas experiências interindividuais graças aos diversos meios de expressão que estão à sua disposição. 
Assim, cabe ao professor e diversificar e fornecer esses meios aos seus alunos consoante os objetivos da sua prática pedagógica. Ou seja, mais uma vez, o professor deverá funcionar como um elemento potenciador diversificando ferramentas capazes de permitir, à criança a exteriorização de ideias, pensamentos, emoções e sentimentos. 
Assim, na medida em que o percurso escolar da criança é um continuum, o professor de primeiro ciclo poderá, utilizar, com proveito, a experiência e metodologias desenvolvidas para o ensino pré-escolar, de modo a “valorizar o processo de exploração” bem como estimular o “desejo de aperfeiçoar e fazer melhor. Apoiar o processo inclui também uma exigência em termos de produto que deverá corresponder às capacidades e possibilidades da criança e à sua evolução” (OCEPE, 1997, p. 61). 
Spodek (2002, p. 435), na mesma linha de pensamento, corrobora a ideia supracitada, incentivando à planificação de aulas que impliquem um forte envolvimento por parte dos alunos na atividade, desde que a mesma traduza o desejo de explorar, pelo divertimento e pelo prazer.
Desta forma, a realização de atividades de expressão plástica no processo de ensino – aprendizagem torna-se numa componente válida para o desenvolvimento de competências sociais específicas, visto que pode fazer emergir, nos alunos, com mais facilidade, as suas ideias, os seus pensamentos, a sensação de liberdade de expressão de emoções e sentimentos, contribuindo para desenvolvimento mais equilibrado e harmonioso da sua personalidade.
A título de exemplo, entre o desenvolvimento das competências sociais, um dos meus principais objetivos foi o de proporcionar aos alunos essa sensação: a liberdade de expressão das suas emoções e sentimentos. A situação foi proporcionada através de uma atividade simples, utilizando apenas um lápis e uma folha de papel. A partir daí os alunos conseguiram exteriorizar tudo o que sentiam, recordando a personagem que iriam interpretar na fase seguinte deste processo: a dramatização.​[5]​
Nas sessões de expressão plástica dinamizei, principalmente, o desenho e a pintura em suporte de pano. Esta minha opção foi baseada na importância, acima defendida, do desenho na expressão plástica e validada pelas competências sociais proporcionadas. A atividade comprovou o desenho como uma tarefa natural e intrínseca às brincadeiras da criança, porém, aplicada em contexto de trabalho em sala de aula. 
Tratou-se de uma atividade espontânea e impulsiva que as crianças recorreram para seu divertimento e prazer, com vontade e entusiasmo, exponenciando, assim, a sua predisposição para as tarefas de sala de aula. A atividade também se sustenta na ideia de Sousa (2003, p. 98), quando este afirma que o desenho “ (…) constitui para a criança uma forma de brincar, não se preocupando com a perfeição técnica da sua brincadeira. O seu brincar, porém, expressa todo o seu ser, incluindo o mais profundo do seu inconsciente (…) ” onde também tem uma componente bastante específica no que toca ao desenvolvimento holístico da criança visto que tem funções no “ (…) desenvolvimento das capacidades neuromotoras (os movimentos da acção de desenhar) e cognitivas (criatividade, raciocínio lógico) da criança, estando também bem patentes as dimensões emocionais-sentimentais (expressão artística) e socioculturais (materiais utilizados e relacionação social) (…) ” (Sousa, 2003, p. 199).
Um exemplo de como esta interação se pode processar está no facto de as personagens a ser dramatizadas serem desenhadas por uma ou por várias crianças. A comparação entre diferentes expressões do mesmo objeto/referente feita pelos vários alunos era inevitável, gerando discussão e diversão. Assim, o trabalho plástico individual realizado por cada um dos alunos foi, no âmbito da sala de aula, necessariamente alvo de apreciação e discussão. Daqui procede um Victor fundamental para compreender como, na fase dinâmica da sua produção, estes trabalhos individuais se transformam num diálogo entre as diferentes personalidades, motivações e competências de cada um dos elementos da turma. Este diálogo contribuiu, assim, para melhor definir “papéis sociais” no interior do grupo que, mais do que promover conflitos, ajudou a amenizar tensões, não apenas porque alguns alunos podiam evidenciar capacidades na expressão plástica, compensando dificuldades em outras áreas, mas também porque outros alunos, mais capacitados, reconheciam nos outros qualidades e resultados positivos.
	Em suma, o professor, sendo a pessoa responsável pelo desenvolvimento das competências sociais em contexto sala de aula, tem que saber introduzir esta dimensão artística de forma a obter um maior sucesso visto que “ (…) a criação plástica proporciona à criança um campo de expressão de emergências psicológicas que por outras vias seriam mais difíceis de exteriorizar (…) ” (Sousa, 2003, p. 167).


1.4 – A importância da expressão dramática como promotora de competências sociais 

A expressão dramática, ao contrário das expressões tratadas anteriormente, tem a mais-valia de ser uma forma de arte onde poderão estar contidas todas as outras, tendo em conta a consideração de vários autores.​[6]​
No seu conjunto, a expressão dramática permite a cada um expressar as suas ideias e potenciar a comunicação, a capacidade de resolver problemas, o desenvolvimento da autonomia, da autoconfiança, da cooperação, entre outras, oferecendo ao aluno um processo de ensino – aprendizagem rico para o seu desenvolvimento holístico.
Sousa (2003, p. 20) menciona que “a expressão dramática é fundamental em todos os estádios da educação”, considerando-a mesmo “como uma das melhores actividades, pois consegue compreender e coordenar todas as outras formas de educação pela arte (…) ”
Esta pode ser também caracterizada como “ (…) um meio de descoberta de si e do outro, de afirmação de si próprio na relação com o(s) outro(s) que corresponde a uma forma de se apropriar de situações sociais (…) situações de comunicação verbal e não-verbal (…) ” (OCEPE,1997, p. 59).
As crianças começam, desde muito cedo, a utilizar jogos e brincadeiras que pertencem ao campo da expressão dramática (por exemplo, o faz de conta, a imitação, entre outros) surgindo, assim, com naturalidade e espontaneidade. 
Estas brincadeiras contribuem para moldar a personalidade da criança e a construção do seu carácter, pela emergência de características específicas de comportamentos sociais, visto que estes jogos desencadeiam, na maior parte das vezes, situações muito parecidas com vivências presenciadas em outros contextos (casa, escola…) em que as crianças, simultaneamente brincam, e criam soluções para os obstáculos encontrados durante essas brincadeiras.
De acordo com o Guia de Atividades da MEVRH (s.d, p. 53) “ (…) a expressão dramática é uma forma lúdica das crianças representarem experiências que tiveram e aquilo que sabem sobre as pessoas e as situações. Pelo desempenho de papéis, elas selecionam e utilizam aquilo que compreenderam dos acontecimentos que testemunharam ou participaram, podendo controlá-los (…) ”.
Mas, para além da vontade natural existente na criança, compete ao professor, responsável pela promoção da expressão dramática em contexto escolar, criar e proporcionar à criança, momentos diferentes das suas brincadeiras, para que estas consigam evoluir, no que respeita à sua criatividade, à sua superação de obstáculos, à sua autonomia.
Com a dinamização destes momentos, a criança deixa de estar apenas focada nas situações, por si vividas ou presenciadas, estimulando a sua mente para a criatividade, ou seja, para imaginar situações novas, ajudando-a a ampliar as suas respostas face aos obstáculos encontrados.
Na medida em que o ensino deve ser encarado como uma continuidade, podemos voltar a recorrer a uma ideia defendida nas OCEPE (1997, p. 60), onde se afirma que o professor deve “ (…) facilitar a emergência de novas situações de expressão e comunicação que incluem diferentes formas de mimar e dramatizar vivências e experiências das crianças (…) permitindo um alargamento do jogo simbólico através de sugestões que ampliam as propostas das crianças (…) ”.
Desta forma, é de salientar a importância que a expressão dramática oferece ao processo de ensino – aprendizagem, e simultaneamente, ao desenvolvimento da criança em aspetos específicos da personalidade da mesma.
Como já foi referido anteriormente, a criança enquanto brinca desenvolve todo o seu ser, isto é, desenvolve todas as competências inerentes ao seu crescimento intelectual, cognitivo, emocional e físico.
Assim sendo, é muito pertinente utilizar a expressão dramática no desenvolvimento de competências específicas, neste caso as sociais, que incluem naturalmente o “caráter” do indivíduo, tal como sustentado por Reis (2005, p. 24): “ (…) o valor fundamental da expressão dramática está no seu estímulo à criatividade, pelas excelentes oportunidades que põe à disposição da criança neste campo. (…) Desenvolve ainda, não só as faculdades de imaginação e de imitação, como também o espírito estético, a fantasia e tudo o que contribui para a formação do carácter (…) ”.
Na mesma linha de pensamento, MEVRH (s.d., p. 53) afirma que as“ (…) actividades de brincar ao faz-de-conta, de jogo dramático e mímica, de dramatização de histórias têm um papel muito importante, não só no desenvolvimento sócio afetivo da criança, mas também na aquisição de competências linguísticas, cognitivas e sociais (…) ”. Sousa (2003, p. 32) reforça a ideia afirmando que se torna “ (…) uma educação (….) para o desenvolvimento equilibrado da personalidade da pessoa (…) será sem dúvida, um dos melhores, senão o melhor, método educacional (…) ”.
Seguindo a linha de raciocínio dos autores supracitados é possível afirmar que a expressão dramática, enquanto arte que engloba todas as outras, é um meio educacional de grande impacto no desenvolvimento de competências, visto ter as qualidades e virtudes acima mencionadas, ajudando a desenvolver as competências sociais da criança, que na maior parte das atividades propostas neste ramo das expressões favorece o trabalho em grupo, a cooperação, o respeito, a partilha de ideias, a superação de obstáculos, e mais importante ainda, favorece o desenvolvimento da noção de equipa e de conjunto deixando para trás a noção de individualista, o eu sozinho.
De facto, expressar é, por essência, um processo de exteriorização, que parte do indivíduo e das suas necessidades de integração e aceitação social, em direção a outros. É o mesmo que dizer que a expressão dramática utiliza o corpo, o gesto, a voz, a indumentária – todos elementos exteriores que o indivíduo utiliza como marca da sua própria identidade – para comunicar. Esta comunicação através da arte performativa só é plena quando assistida, partilhada por outras pessoas que, através da dramatização, passam a conhecer melhor a “pessoa” concreta através da personagem representada, pois a presença física, a voz ouvida, os adereços vestidos, etc., conferem uma dimensão concreta e real a essa interação. No contexto escolar, a expressão dramática e os seus meios discursivos são essenciais para o desenvolvimento da criança pois a comunicação que promove obriga à presença de todos. 
Deste modo, pode dizer-se que a dramatização “ajuda-a [à criança] eficazmente no seu processo de desenvolvimento bio-psico-sócio-motor, pondo em jogo a sua expressividade, a sua criatividade e a sua consciência de valores ético-morais e estéticos, ao mesmo tempo que a ajuda na sua relacionação social, dado que as actividades de expressão dramática em grupo implicam a cooperação de todos os membros, unindo as suas acções para conseguirem o fim comum (…) ” (Sousa, 2003, p. 33).
Sousa, corrobora Bolton (citado em Sousa 2003, p. 39) e “destaca o valor do drama no desenvolvimento social da criança, identificando objectivos encorajando respectivamente o trabalho em grupo, capacidades de ouvir e entender, respeito pelos outros, liderança,… (…) ”.
Por todas as razões já enunciadas, o professor deverá complementar as suas práticas pedagógicas com atividades de expressão dramática integrando-as com “ (…) o conceito de aprendizagem como resultante de uma interação progressiva dirigida pelas experiências vivenciais é enriquecido (…) pela sua natureza lúdica e pelo seu apelo à imaginação criativa e capacidades expressivas de todo o ser humano, permitindo o desenvolvimento do sentido artístico, do sentido social e do caráter (…) ” (Loureiro, 1992, p. 7).


1.5 – A importância das artes integradas no desenvolvimento de competências sociais

No ensino das artes destaca-se as Artes Integradas que, tal como o nome sugere, implica o envolvimento das diferentes áreas artísticas. Estas áreas artísticas favorecem, na formação do aluno, a interligação com o desenvolvimento e a aprendizagem de conteúdos inerentes a outras áreas do currículo.
As artes integradas abrangem, como foi já referido, as diferentes áreas de expressões. Como tem sido possível observar neste trabalho, a sua integração no percurso escolar contribui para estimular o desenvolvimento da capacidade de raciocínio, da criatividade e inteligência social e emocional. Estimula também o trabalho em grupo e a cooperação, visto que induzem os alunos a unir os seus esforços individuais de modo a cumprir objetivos comuns a todo o grupo, estendendo assim estes benefícios a um número maior de alunos, permitindo-lhes “aprender juntos”. Sendo a interdisciplinaridade uma componente essencial da formação do professor, a articulação de conteúdos programáticos e expressões deve, naturalmente, ser tida em conta, pois o ser humano é um todo complexo não divisível.
Desta forma, para que haja um maior sucesso no processo de ensino / aprendizagem é necessário integrar todas estas áreas (a música, o teatro, a expressão corporal, a plástica, a mímica, a dança, entre outras) de maneira a formar uma só. Assim, entendemos que a educação artística é promotora de competências sociais essenciais no 1º CEB, já que esta pretende “ (…) aperfeiçoar o indivíduo em todos os planos, aceitá-lo na sua globalidade, como um campo de experiências e de descobertas” (Fontanel-Brassart & Rouquet, 1977, p. 24).
As crianças, desde muito cedo, começam a utilizar a arte na sua forma mais lúdica, através do jogo e nas suas múltiplas manifestações, como já foi referido, assumindo, assim, uma extrema importância para o desenvolvimento afetivo-cognitivo-motor da criança. A significação destes sectores – “afetividade”, “cognoscibilidade”, “mobilidade” – possui um sentido essencialmente de exteriorização para o mundo exterior, tanto físico como abstrato ou social. Deste modo, o seu desenvolvimento é fundamental para a criança, não somente como indivíduo, mas também como ser social. 
Desta forma, e segundo Fontanel-Brassart & Rouquet (1977, p. 5), “a educação artística (artes plásticas, artes gestuais, música, teatro, mímica, artes literárias) (…) deve alargar as suas acções, reforçar os seus papéis, confirmar as suas utilidades para se tornar um instrumento pedagógico constante ao serviço duma acção educativa alargada, concebida e conduzida no respeito pelo indivíduo e em relação com as suas necessidades e com as necessidades do grupo (…) ” evidenciando “ (…) qualidades próprias (…) – a flexibilidade, a maleabilidade, a diversidade, as suas características específicas, que correspondem às necessidades profundas das crianças e permitem satisfazê-las [às crianças] (necessidade de comunicar, de agir, de exteriorizar) – dão-lhe todas as possibilidades de êxito (…) ” (Fontanel-Brassart & Rouquet, 1977, p. 32 e 36).
Ou seja, a educação artística tem como principal objetivo participar na ação educativa, agindo sobre o indivíduo e sobre o contexto no qual ele se encontra situado, promovendo a hipótese do desenvolvimento holístico das suas competências. No entanto, no presente estudo só irão ser tratadas, como já foi anteriormente defendido, as competências sociais, contemplando de modo integrado as áreas de expressão dramática, musical e plástica, numa turma de 1º CEB. 


Capítulo II – Metodologia

	Os procedimentos de investigação que levaram à elaboração do relatório têm por base as etapas definidas por Quivy e Campenhoud (1998, p.181):
 
“1. Pergunta de Partida;
2.	Exploração de um tema;





“Quando se pretende abordar a promoção de competências sociais, pretende-se igualmente promover o sucesso dos relacionamentos interpessoais. Com efeito, este sucesso prende-se com o desenvolvimento da nossa capacidade de intencionalidade, o que melhora o processo de comunicação” (Moreira, 2010, p.82). 
Assim, os objetivos deste estudo, seguidamente explicitados, foram delineados tendo em conta este intuito: estudar as potencialidades da educação artística no enriquecimento das competências sociais, na tentativa de evidenciar o contributo das artes integradas no desenvolvimento dessas competências, consubstanciadas nos seguintes objetivos:

	Estudar as potencialidades da educação artística no enriquecimento das competências sociais;
	Fomentar o interesse e a motivação dos alunos por variadas expressões artísticas (musical, dramática e plástica);
	Indagar / perspetivar potenciais relações entre as Artes Integradas e o desenvolvimento de competências sociais.

2.1 – Seleção e justificação das opções metodológicas
	A seleção das opções metodológicas do projeto de investigação teve por base as características da investigação-ação. Desta forma, todas as sessões, intervenções e planificações desenvolvidas, no contexto já anteriormente referido, foram sustentadas neste método.
No entanto, dentro das panorâmicas metodológicas existem duas tipologias de investigação educacional que se destacam nos trabalhos de investigação-ação: a investigação quantitativa e a investigação qualitativa.
Tendo em conta a natureza deste projeto, adotei uma metodologia de trabalho centrada na investigação-ação qualitativa, onde Cohen e Manion, citados por Bell (1997, p.21) afirmam que a investigação-ação é um“ (…) procedimento essencialmente in loco, com vista a lidar com um problema concreto localizado numa situação imediata. (…) O processo é constantemente controlado passo a passo (…) durante períodos de tempo variáveis, através de diversos mecanismos (questionários, diários, entrevistas…), de modo que os resultados subsequentes possam ser traduzidos em modificações, ajustamentos, mudanças de direcção, redefinições, de acordo com as necessidades, de modo a trazer vantagens duradouras ao próprio processo em curso”, conceito que se enquadra na natureza deste projeto.
	Uma das características desta metodologia prende-se com “ (…) um processo através do qual os “práticos” procuram estudar os seus problemas cientificamente, com o objectivo de orientar, corrigir e avaliar as suas decisões e acções” (Afonso, 2005, p.74).
	A investigação-ação, na maior parte dos casos, complementa“ (…) estudos empíricos centrados na aula ou na escola (…) ” (Esteves, 2008, p. 74) que incidem“ (…) nos actores envolvidos nas práticas de ensino e aprendizagem, sendo os alunos o seu principal centro de interesse” (Esteves, 2008, p. 70).
	Face aos objetivos do projeto de investigação e à natureza do estudo, optei por uma metodologia de investigação qualitativa.






2.2 – Identificação dos procedimentos de recolha e de tratamento de dados
	Muito antes do início da ação/intervenção foi necessário pensar nas práticas, nas estratégias a adotar, no método de recolha de observações, nas dinamizações e aprendizagens futuras. intervenções e nas aprendizagens.	
	Dessa forma, foi executada uma breve pesquisa sobre os instrumentos de recolha de dados mais adequados à natureza deste projeto e, segundo Máximo-Esteves (2008, p.87) “ (…) de entre a variedade de instrumentos ou técnicas disponíveis para recolher e registar os dados são aqui referidos aqueles que os professores-investigadores mais utilizam: a observação – notas de campo e diários -, a entrevista, os documentos e a imagem (fotos e vídeos) (…) ”.
	Deste modo e tendo em atenção a natureza do projeto de investigação, para ser possível responder à questão-problema bem como atingir os objetivos de estudo, a minha recolha de dados baseou-se na utilização de notas de campo, registo fotográfico e vídeo (observação participante) e a análise documental.
Quanto às notas de campo, foram realizados diversos registos descritivos das sessões desenvolvidas dando especial enfoque às ações e interações dos alunos de forma a poder ser feita uma avaliação crítica sobre o problema em estudo. 
Desta forma tomei como ponto de partida, as ideias preconizadas por Máximo-Esteves (2008, p.88) relativamente à tomada de notas que incluem“ (…) registos detalhados, descritivos e focalizados do contexto, das pessoas, suas acções e interacções, efectuados sistematicamente, respeitando a linguagem dos participantes nesse contexto (…) incluem, ainda, material reflexivo, isto é, notas interpretativas, interrogações, sentimentos, ideias, impressões que emergem no decorrer da observação ou após as suas primeiras leituras (…) ”.
	Após decidida a forma de recolha de informação, torna-se necessário fazer uma reflexão sobre a observação, que pode ser dividida quanto à situação ou à atitude do observador: observação participante e a observação não participante. Tendo em conta a natureza do projeto de investigação, a situação ou a atitude tomada por mim foi como participante, na medida em que me assumi como dinamizadora e promotora das atividades.
Durante a observação participante também foram utilizadas e gravadas imagens-vídeo e fotografias, tendo estas últimas uma extrema importância visto que na “ (…) maior parte das vezes [foram] utilizada [s] como meio de lembrar e estudar detalhes que podiam ser descurados se uma imagem fotográfica não estivesse disponível para os reflectir” (Bogdan e Biklen, 1994, p.189).
	Para além das notas de campo, vídeos e fotografias, um dos métodos utilizados para a recolha de dados foi a pesquisa documental. Foram utilizados, no decurso da realização do projeto de investigação, documentos institucionais referentes ao Agrupamento e à Escola do contexto de estágio. Foram também incluídos na recolha de dados as realizações dos próprios alunos: como desenhos e pinturas; a constatação das interpretações que os alunos, de forma oral, faziam dos conteúdos das catividades propostas; a observação das dinâmicas individuais e coletivas nos ensaios e na performance da dramatização. A recolha da informação decorreu entre os meses de abril e junho de 2013​[7]​.
	Em seguida, procedeu-se à análise dos dados. No entanto, “ (…) existem muitos estilos diferentes de investigação qualitativa e uma variedade de maneiras de analisar os dados. (…) Numa das abordagens, a análise é concomitante com a recolha dos dados e fica praticamente completa no momento em que os dados são recolhidos. (…) A outra abordagem envolve a recolha de dados antes da realização da análise” (Bogdan e Biklen, 1994, p. 206).












Capítulo III – Apresentação e interpretação da intervenção educativa

Neste capítulo serão apresentados e analisados os dados obtidos durante o período de recolha, acima mencionados, de acordo com os objetivos formulados para o projeto em estudo.
Os resultados obtidos constam das subdivisões a seguir apresentadas, de acordo com o cronograma elaborado para a recolha dos mesmos.







	Etapa de pintura (corresponde à fase intermédia do projeto)
o	7 e 8 de maio;
o	13 e 14 de maio;
o	20 e 21 de maio;
o	27 e 28 de maio;
o	4 e 5 de junho.







o	11 e 12 de junho.

Conforme o enunciado anteriormente, a recolha de dados foi dividida em três etapas, nas quais cada uma se encontra relacionada com cada fase de execução do projeto:
	- Etapa 1 Estudo (com duração de 90 min – cada sessão);
	- Etapa 2 Pintura (com duração de 120 min – cada sessão);
	- Etapa 3 Ensaios (com duração de 45 min – cada sessão).





	A primeira sessão corresponde à primeira etapa tanto da recolha de dados como do início do projeto de investigação que teve como principal objetivo informar os alunos do que iria ser feito e do porquê de ser feito.
	Desta forma, a ordem de trabalhos para esta sessão foi:
		- Diálogo com os alunos sobre o projeto de investigação;
		- Reconto da história “O Peixinho Arco-Íris”​[8]​;
		- Interpretação textual da história;
		- Distribuição das personagens pelos alunos;
		- Entrega da folha de pedido de autorização para captação de imagem e som endereçada aos Encarregados de Educação dos alunos.
	Como foi referido anteriormente, comecei por conversar com os alunos sobre o propósito da realização da dramatização de uma história​[9]​ já trabalhada por eles nesse ano letivo. Informei que a dramatização ia ser apresentada aos colegas de quarto ano da escola. no último dia de aulas como presente de finalistas.
	De seguida, procedi ao reconto da história através de um PowerPoint onde os alunos reviram o conto trabalhado anteriormente.
	Após o reconto procedi à sua interpretação textual dirigindo as seguintes perguntas aos alunos:
		
- Quais são as personagens da história? Quem é a personagem principal?
		- Onde se passa a ação?
		- Quanto tempo dura a ação?
	
Os alunos responderam assertivamente às questões mostrando entusiamo e motivação pela atividade que estava a ser dinamizada.




Quadro 1 – Esquema elaborado no quadro
Tendo em conta as personagens da história, e o número pré-definido e limitado associado a algumas delas, os alunos tinham de selecionar a personagem que gostariam de dramatizar, ficando o esquema completado da seguinte forma (Quadro 2):

Peixinho Arco-Íris	Estrela-do-mar	Polvo	Peixinhos Azuis	Ondas
M. BarataFilipeJoanaM. FelicíssimoBeatriz	Tiago C.Gonçalo	LeonorM. SantosDiogoAfonsoFilipeJoana	MarianaT. TelesM. FelicíssimoMartaM. PereiraFranciscoPatríciaM. BarataBeatrizM. SantosFilipeGonçaloDébora	DiogoRicardoFilipeLeonorAfonsoMartaRodrigoDébora
Quadro 2 – Esquema preenchido com os nomes dos alunos na personagem que gostariam de dramatizar

Pela análise do Quadro 2, podemos constatar que alguns alunos, inicialmente, estavam indecisos e escolheram mais do que uma personagem: Peixinho Arco-Íris, Estrela-do-mar e Polvo. Então, e para que não houvesse injustiças e de maneira que todos ficassem satisfeitos, concordámos em realizar o “Tirar à sorte”.
Neste sentido, escrevi o nome de todos os alunos em papelinhos que, posteriormente foram colocados dentro de um chapéu e retirados à sorte. Este processo foi realizado cinco vezes, uma vez para cada personagem, e apenas com os nomes dos respetivos alunos associados à personagem escolhida.
Após todas as personagens terem sido escolhidas aleatoriamente, ficaram definidos os seguintes alunos para cada personagem (Quadro 3):

Peixinho Arco-Íris	Estrela-do-mar	Polvo	Peixinhos Azuis	Ondas
M. BarataFilipeJoanaM. FelicíssimoBeatriz	Tiago C.Gonçalo	LeonorM. SantosDiogoAfonsoFilipeJoana	MarianaT. TelesM. FelicíssimoMartaM. PereiraFranciscoPatríciaM. BarataBeatrizM. SantosFilipeGonçaloDébora	DiogoRicardoFilipeLeonorAfonsoMartaRodrigoDébora
Quadro 3 – Esquema com os nomes dos alunos que iam dramatizar as respetivas personagens (a sublinhado os escolhidos, a rasurado os não-escolhidos)

Por último, e após todos terem memorizado qual seria o seu papel, passei à entrega das folhas de autorização​[10]​ para a captação de som e imagem que deveria ser entregue aos EE para me serem devolvidos, a posteriori, com os seus pareceres (Autorizo/Não autorizo).
Apesar de ser um documento para os EE tomei a iniciativa de o ler aos alunos para que estes, caso seja necessário, saibam explicar o seu conteúdo aos seus EE.




Na segunda sessão pretendia dar início à criação da indumentária para a dramatização (parangolê​[11]​), cujo principal objetivo era o de os alunos começarem a desenhar numa folha de papel A4 cujo desenho seria posteriormente “transposto” para o tecido.
Desta forma, a ordem de trabalhos para esta sessão foi:

	- Visualização do quadro “O Mar”​[12]​ de Henri Matisse;
	- Início do projeto Parangolê com a produção de desenhos pelos alunos.

Como foi já mencionado, primeiramente, mostrei o quadro de Henri Matisse onde orientei um processo de indagação sobre as ideias que lhes surgiam ao visualizarem o quadro. Toda a turma respondeu que lhes fazia lembrar o mar. Na sequência desta resposta, questionei-os acerca dos aspetos que mais lhes tinham chamado à atenção para falarem do mar, tendo obtido respostas diferentes:

	- Algas;				- Peixes;
	- Cor azul;			- Bolhas de ar.
Desta forma, é possível considerar que obtivemos respostas diferentes, consoante a importância ou a vivência dos alunos, durante a visualização do quadro.






As crianças começaram a questionar-me e só após os ter sossegado lhes expliquei a atividade: O objetivo era desenharem e pintarem a personagem que iriam dramatizar tendo em conta o círculo preto.
O círculo presente na folha representava o sítio do tecido que iria ser recortado para que os alunos conseguissem passar nele a cabeça quando o vestissem. Após a explicação, as crianças deram asas à imaginação e começaram a desenhar as suas personagens.
No final da sessão pedi que identificassem os desenhos escrevendo os nomes no verso da folha, recolhendo-os de seguida. Após a recolha dei por concluída a sessão.

3ª e 4ª Sessão
As duas últimas sessões desta etapa foram idênticas, tendo como principal objetivo dar continuidade aos desenhos.
No início de cada sessão distribuía os desenhos e, automaticamente, os alunos continuavam a desenhar ou a colorir. Durante o tempo da sessão costumavam chamar-me quando tinham alguma dúvida sobre qual seria a cor ou a forma mais apropriada para colorir ou desenhar uma determinada área. As minhas respostas a estas interpelações foram sempre amplas, difusas, direcionadas para a subjetividade de cada um porque não queria influenciar os desenhos deles.
No final de cada sessão, e principalmente, na última etapa recolhi os desenhos​[13]​ concluídos e guardei-os até ao momento do início da segunda etapa.




 A segunda etapa deste projeto consistia na pintura dos tecidos tendo em conta o desenho criado e pintado pelos alunos.
	Relembro que o produto final partiu dos desenhos e pinturas realizados, previamente, na folha de papel, onde os alunos poderiam apagar e tornar a desenhar o número de vezes que fosse necessário. Se ao invés disso, tivessem, diretamente no tecido, criado o seu desenho, este poderia ficar bastante influenciado ou distorcido por causa de uma natural dificuldade (tanto minha, como dos alunos) em trabalhar com uma escala maior, gerando enganos sem hipótese de alteração.
	Desta forma, e em cada sessão, formei grupos de dois alunos para irem decorar os seus tecidos com recurso a tintas guache e pincéis. Assim, foi possível pintar todos os tecidos nas dez sessões planeadas, duas vezes por semana, tendo cada sessão 1h30min (período da tarde).
	As sessões de pintura decorreram no hall existente ao pé das salas visto ser o único lugar (à exceção do ginásio que estava ocupado) com dimensões suficientes para a dinamização pretendida, tendo em conta a dimensão dos tecidos que tinham de ser estendidos no chão.
	Previamente ampliei os desenhos dos alunos, e proporção à dimensão dos tecidos, na maior parte dos casos, do tamanho de uma cama de solteiro. Esta tarefa foi executada por mim, visto ser de execução difícil para alunos do 1º ano CEB, que, a título de exemplo, ainda têm dificuldade na transcrição do texto do quadro para o caderno diário devido às noções de espaço pouco desenvolvidas.
	Após ter copiado os contornos, os alunos começaram a colorir o desenho no tecido. Na coloração também os ajudei, visto ser uma área bastante grande para pintar. Assim que um dos alunos terminava o seu tecido, e enquanto eu ia pendurá-lo para secar no pátio da escola, esse aluno ia ajudar o colega que estava com ele a pintar.
	Com esta dinâmica pretendia desenvolver a interajuda e a cooperação entre pares e também a aceitação de ajuda do outro, pois havia crianças que, em muitos casos por mim observados, reagiam mal à ajuda dos colegas por não quererem deixar transparecer dificuldades nas atividades ou tarefas propostas.




A terceira etapa decorria nos mesmos períodos de tempo, ou seja na mesma semana, que a segunda etapa. No entanto, esta última era feita fora do horário letivo dos alunos, nomeadamente às quintas-feiras em que estes tinham tempo livre antes das AEC.
Todas as sessões de ensaio foram realizadas no ginásio da escola que se encontrava desocupado durante esse período de tempo, mas tive o cuidado de reservá-lo de maneira a articular esta atividade com a gestão de recursos entre professores.




	Esta primeira sessão tinha como objetivo recapitular a história que ia ser dramatizada bem como relembrar as personagens que faziam parte da mesma.
	Desta forma, a ordem de trabalhos para esta sessão foi:
		
- Entrega do guião da história​[14]​adaptado;
- Leitura do guião em conjunto (2x);
- Ensaio da canção​[15]​.
	
Como foi acima mencionado, primeiramente, comecei por distribuir a cada aluno o guião da dramatização com destaques correspondentes à respetiva personagem, que foi posteriormente explicado. Todos os alunos tinham o mesmo guião, no entanto, cada personagem tinha as suas falas sublinhadas com o intuito de lhes facilitar a distinção das falas das restantes personagens.
	Após a explicação do guião aos alunos começamos a fazer a leitura do mesmo, ou seja, começamos a ler o guião tendo em conta os grupos elaborados para a dramatização. Neste sentido, os alunos que integravam o grupo correspondente a uma determinada personagem procediam à leitura conjunta da respetiva fala no timing correspondente à sequência do guião, pretendo que, através desta leitura, os alunos começassem a adquirir a noção sequencial do aparecimento das personagens. Este procedimento foi novamente repetido para os alunos se habituarem ao texto presente no guião, visto ter sido o primeiro contacto com o mesmo.
	De seguida, e posteriormente à segunda leitura, ensaiámos a canção que iríamos cantar no final da dramatização. Esta canção, bem como a história, já tinha sido trabalhada com a professora da turma. Portanto, o ensaio da canção baseou-se no recordar da mesma e cantá-la com a melodia correta.
	Para além disso, também se discutiram as várias coreografias que podiam acompanhar a canção, em que foram os próprios alunos a sugerir opções:
		

- Todos numa fila única a cantar parados;
		- O Peixinho Arco-Íris no meio do palco e as outras personagens a rodar à sua volta de mãos dadas;
		- Todos sentados no chão fazendo uma roda abanando o tronco da direita para a esquerda e vice-versa;
		- Os grupos de personagens espalhados pelo palco a cantarem de pé.
	
Através da troca de opiniões, ideias, argumentos e contra-argumentos, o grupo chegou a um consenso optando pela segunda opção acima descrita.




	Nesta sessão dei prioridade à gestão de espaço que iríamos necessitar durante a dramatização. Sendo assim, nesta sessão pretendia que ficasse definido o percurso de deslocamento durante a dramatização bem como o local específico para cada grupo de personagens.
Dessa forma expus a situação aos alunos dizendo-lhes que tínhamos de encontrar uma solução para cada grupo de maneira a que todos se conseguissem movimentar no palco sem prejudicar o espaço respetivo dos outros grupos nem a própria dramatização.
Por iniciativa dos alunos, eles disseram que tinham de determinar um sítio no palco para cada grupo e, tomando a ideia deles, foi por aí que iniciei a estruturação do espaço a utilizar em palco.






















	Com a minha ajuda, tivemos o cuidado de organizar uma estrutura onde nenhum grupo, durante toda a dramatização, ficasse de costas para o público. Este plano também foi pensado tendo em conta a canção final visto que se torna mais fácil a junção de todos os grupos numa roda estando estes já colocados em semicírculo.
	Com os locais já definidos dividi os alunos pelos seus grupos e pedi-lhes que ocupassem os lugares respetivos para darmos início à leitura do guião. Procedi desta forma para que eles começassem a decorar os seus lugares e para que começassem também a adquirir a noção de espaço em palco. Assim que foi lido o guião e cantada a canção dei por terminada a sessão.




Nas últimas quatro sessões referentes a esta etapa a ordem de trabalhos foi a mesma, mantendo-se a dinâmica de trabalho cooperativo onde se deu relevância ao ensaio da dramatização.
	Com o passar das sessões observou-se uma evolução no comportamento dos alunos face às competências sociais implícitas neste estudo. A evolução mais notória verificou-se na aluna com NEE, pois esta começou a aceitar a ajuda dos colegas, bem como a opinião dos mesmos.
Também se observou uma grande evolução dos alunos em palco, visto que, no aproximar das últimas sessões, a maior parte dos alunos já sabia o seu texto, bem como o texto dos colegas, ajudando-os sempre que algum se esquecia, evidenciando momentos em que se assistiu a uma mudança de comportamento quanto à aceitação das “falhas”, lacunas ou dificuldades dos colegas, e subsidiariamente à atitude acusatória que dantes manifestavam e que agora se tinham transformado em atitudes de entreajuda e cooperação.
Para além disso, o grupo começou a criar uma relação de “à-vontade” entre eles notando-se um relacionamento mais próximo entre os elementos da turma, tanto dentro da sala de aula, como nas brincadeiras na hora do intervalo.
Este relacionamento entre pares, ou seja, a socialização, evidenciou-se também nas relações dos restantes alunos da turma com a aluna com NEE. Esta menina sempre teve um distanciamento dos restantes colegas, dentro da sala de aula, devido à diferenciação do seu currículo em relação ao dos seus colegas. Esta situação estendia-se à hora do intervalo, onde a maior parte das vezes brincava sozinha porque não era convidada a participar nos jogos e brincadeiras dos outros alunos. 
Com o começo deste projeto esta aluna começou a integrar-se mais nas atividades, visto que eram dirigidas a toda a turma, independentemente do nível cognitivo dos alunos. Ambos os lados começaram a habituar-se um ao outro, e no fim do projeto, evidenciaram-se iniciativas dos restantes alunos a quererem envolver a aluna em questão nas suas brincadeiras e jogos durante o intervalo. Através de reuniões com a professora cooperante pude confirmar que a turma compreendia o facto de ela ter um currículo especializado e de não poder participar em todas as atividades e tarefas realizadas na sala, visto que a professora cooperante, desde o início do ano letivo, falava sobre a condição desta aluna à restante turma.
A última sessão, realizada no dia 11 de junho, denominou-se Ensaio Geral, visto tratar-se do último ensaio antes do dia de apresentação da dramatização ao público. Neste último ensaio, os alunos manifestaram calma, confiança e “à-vontade” com o seu papel e com o facto de irem apresentar o seu trabalho aos outros alunos do quarto ano da escola.


Dia da Apresentação da Dramatização​[16]​
	
No dia da dramatização, a maior parte dos alunos estava ansiosa e nervosa, o que é bastante normal antes de se entrar em palco.
	A ideia principal era a de apresentar a dramatização às turmas quarto ano da escola. No entanto, com a aproximação da festa de final de ano, o ginásio estava ocupado com material de espetáculo da escola destinado à festa e, devido a isso, ficámos limitados em termos de espaço. O grupo sempre ensaiou no ginásio com intuito de ser esse o espaço para a apresentação da dramatização e, no entanto tivemos de apresentar no hall de entrada da nossa sala.
	Em virtude deste imprevisto, optei por apresentarmos a nossa dramatização à turma de segundo ano da sala vizinha, visto ter sido, em anos anteriores, uma turma cooperante num dos meus estágios curriculares.
	Após ter avisado o nosso público, que se podia deslocar e ocupar os seus lugares no hall, fui ter com os alunos pedindo-lhes que fizessem a fila combinada para a entrada no palco. Deslocámo-nos ao hall e colocámo-nos, dentro dos possíveis, nos lugares estipulados. No entanto, havia muito pouco espaço para a personagem principal (peixinho Arco-Íris) se deslocar, o que dificultou a dramatização.
	Ainda se tornou mais difícil quando a movimentação da personagem principal se juntou à movimentação do grupo de peixinhos (peixinhos azuis) em determinadas alturas da história. Eu estive sentada em cima de uma mesa de maneira a ocupar o menor espaço possível do palco. Mesmo assim, foi bastante complicado e os próprios alunos sentiram essa dificuldade e começaram a ficar com menos “à-vontade” e muito apertados no palco.
	Apesar das adversidades acima descritas, os alunos estiveram muito bem porque conseguiram colocar de lado as dificuldades e dramatizar com rigor a história como a tínhamos ensaiado.
	
Capítulo IV – Considerações finais

	Depois de todas as leituras, pesquisas, análises, planificações e práticas desenvolvidas, torna-se importante refletir sobre o impacto deste projeto de investigação-ação, quer no desenvolvimento de competências sociais dos alunos, quer na aprendizagem de professor/investigador.
	De forma a verificar a viabilidade do projeto, é importante verificar se os vários objetivos que me propus a atingir no início, foram de facto atingidos. Assim no que concerne à possibilidade das artes integradas promoverem o desenvolvimento das competências sociais, observei que, no que toca às aprendizagens do professor, enquanto investigador da sua prática pedagógica, este projeto ajudou-me a obter aprendizagens bastantes significativas. Embora o projeto se tenha centrado nas competências sociais, senti dificuldades na pesquisa, abordagem e análise da documentação acerca da sua relação com as artes integradas e com cada uma das áreas das expressões artísticas devido à pouca diversidade e profundidade de informação disponível na literatura a que consegui aceder. 
	Dessa maneira, este projeto contribuiu para que tomasse um maior conhecimento da importância das artes no processo de ensino-aprendizagem e de que modo estas podem contribuir para a promoção das competências sociais dos alunos em sala de aula. 
Por outro lado, o facto de este projeto ter uma componente de natureza investigativa contribuiu para que eu ganhasse e aperfeiçoasse um conjunto de competências para planear, observar, analisar, verificar, refletir e avaliar todo o processo de trabalho realizado neste projeto.
Ao longo do mesmo tentei fazer a minha própria interpretação da documentação pesquisada, tentei não me limitar em seguir o que estava escrito, tentei refletir sobre, agir, tomar decisões, etc.
Simultaneamente pôde desenvolver o meu espírito crítico, pois consegui identificar lacunas cujo reconhecimento poderia trazer mais-valias ao projeto.
Assim sendo, devo referir que o facto deste projeto de investigação-ação ter decorrido no mesmo período de tempo consignado pela unidade curricular de estágio, me limitou relativamente à duração de intervenção para o projeto, visto que não consegui adequar o projeto ao tempo que disponha. Neste sentido, como limitação da investigação posso salientar o período utilizado para a intervenção, visto que tive de aproveitar o tempo livre dos alunos, nomeadamente os intervalos entre o horário letivo e o horário das AEC.
A nível de avaliação, apesar de os alunos terem sido avaliados através da observação participante no decorrer das atividades, reflito que também seria pertinente criar uma avaliação “follow up”, ou seja, dever-se-ia ter criado uma avaliação pós projeto de investigação, de forma a perceber se as mudanças ocorridas, ao longo do projeto, se iriam manter ou regredir. 
De forma a pensar num projeto futuro, reforço estas limitações, ou seja, poder-se-ia ter prolongado o tempo de duração do processo de trabalho do projeto ou adequar o projeto ao tempo disponível e, poder-se-ia, também, ter realizado uma observação do grupo, externa à sala de aula (para além do recreio, e.g. nas AEC, refeitório, etc.) de forma a comparar as interações dos alunos em diferentes contextos. 
Ao nível das competências sociais dos alunos, posso inferir que este projeto conseguiu mostrar-se significativo para a turma. 
Podem ser enunciados vários elementos extraídos da observação empírica, que reforçam esta asserção. Por exemplo, atrás foi referido que uma aluna da turma, com NEE, era de certo modo excluída pelos colegas. Durante o processo de trabalho, especialmente nas etapas relativas à dramatização, foi notada uma aceitação por parte do grupo do qual fez parte, participando ativamente nas atividades e sendo, inclusivamente, ajudada pelos colegas a superar as suas dificuldades. 
Por outro lado, foi possível registar, empiricamente, uma diminuição de casos em que os alunos expressavam a sua necessidade competitiva. Um caso surpreendente foi o de um aluno que, constatando que um colega tinha errado um exercício de Matemática, se dirigiu ao quadro e lhe explicou, em tom e modo construtivo e positivo, como se resolvia o mesmo. 
Finalmente notou-se que vários alunos com maiores dificuldades em obter bons resultados, se antes não admitiam qualquer ajuda ou reparo, sentindo-se inferiorizados em relação aos seus pares, começaram a aceitar melhor as suas dificuldades e a empreender passos para as superar: procurar a ajuda do professor e dos colegas.
Porém, o facto de não ter sido desenvolvido durante um ano letivo inteiro, mas apenas nos últimos três meses do ano letivo, fez com que as mudanças relevantes ao nível das competências sociais e das interações com os pares se tenham evidenciado apenas em momentos únicos e isolados, que correspondem a situações ou episódios observados. Apesar de não se tratar de um projeto de investigação-ação de características longitudinais e circunscrever-se aos momentos de observação e intervenção, estes últimos garantem a validade do projeto desenvolvido.
De acordo com o enquadramento teórico apresentado, podemos realçar a ideia de que as competências sociais, as artes integradas e os agentes socializadores são fundamentais no desenvolvimento da criança, defendendo, assim, que todos aqueles que fazem parte da comunidade escolar devem promover e desenvolver este tipo de competências nos seus alunos/educandos, recorrendo às diferentes metodologias pedagógicas que as artes integradas podem fornecer aos alunos.
No que se refere às dinâmicas de intervenção, mediante observação e participação, pude aperceber-me de reações, diálogos, análises e interpretações partilhadas entre os alunos que considero, extremamente interessantes do ponto de vista da socialização, tais como: o diálogo, a comunicação, a argumentação, a tomada de iniciativa, a cooperação, a negociação, a cedência e a resolução de conflitos.
Após reflexão final e global de todo o processo, devo compartilhar a satisfação de, apenas em três meses de implementação de propostas e estratégias, ter sido possível obter resultados ao nível do desenvolvimento de competências sociais.
Assim, saliento o entusiasmo, a entrega, o envolvimento e a participação dos alunos, ao longo de todas as atividades, que demonstraram que as intencionalidades educativas das atividades foram conseguidas.
Para finalizar não posso deixar de enfatizar, de forma sucinta, alguns progressos, embora já anteriormente descritos, mas que fundamentam a pertinência deste trabalho e das ideias que defendi ao longo do mesmo, no que respeita à evolução das competências sociais do grupo. Assim, destaco os progressos detetados, por parte da generalidade dos alunos, na aceitação da ajuda dos colegas, ou seja, da aceitação da intervenção e coadjuvação destes nas suas tarefas, entendendo-as como uma mais-valia para o seu trabalho individual. Igualmente, a discussão de ideias, em grupo, que permitiu determinar soluções conjuntas, demonstrou o reforço do conceito de grupo, consubstanciado na melhoria da relação entre pares. Não posso, ainda, deixar de destacar a evolução observada na aluna com NEE, ao revelar uma gradual integração no grupo, ao permitir a ajuda e a aceitação da opinião dos seus colegas, e ao participar em brincadeiras de conjunto, o que favoreceu, igualmente, uma melhor aceitação da mesma pelo grupo turma.
Os resultados acima descritos apresentam-se como conclusões enriquecedoras e que, simultaneamente corroboram o enquadramento teórico desenvolvido neste trabalho, validando, assim, as artes enquanto potenciadoras / motivadoras de ensino aprendizagem de elevada pertinência, que, do meu ponto de vista, deveria ser implementada nas práticas letivas dos docentes.
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Anexo 1 – Caracterização do contexto de estágio​[17]​

A freguesia de São Sebastião foi constituída a partir dos aglomerados populacionais de Palhais, Fontainhas, Fumeiros e Hortas, bem de várias ruas que se situavam no perímetro amuralhado medieval, entre o Postigo do Ouvidor e a Porta da Vila, sendo, atualmente, a 5ª freguesia mais populosa de Portugal. A freguesia foi criada em 14 de março de 1553, através de uma carta de desmembração e separação da freguesia de Santa Maria.
O Bairro da Azeda, bairro onde a escola se encontra inserida, só a partir da década de 60 é que teve como primeiro habitantes, operários, oriundos, principalmente, do Alentejo, os quais foram atraídos pela venda de talhões de terreno a baixo preço, destinados à autoconstrução e, mais tarde, pela construção de fogos de habitação económica, devido ao aparecimento de indústrias modernas que se instalaram em Setúbal.





















Caros Encarregados de Educação,
Eu, estagiária Cátia Moucho, através da presente carta, venho solicitar a autorização para realizar a captação de imagens dos educandos, no espaço escolar da EB1/ JI da Azeda, em suporte fotográfico e/ou vídeo, para fins de apresentação didática do projeto de investigação (tese) no Mestrado em Educação Pré-Escolar e 1º Ciclo do Ensino Básico.
O projeto de investigação trata-se de um documento que visa descrever as sessões pedagógicas desenvolvidas durante o período de estágio num plano de intervenção no domínio das diferentes formas de Arte – plástica, música, e dramática.
Esclareço que as imagens têm finalidade exclusivamente didática não havendo nenhuma utilização pública exterior ao tratamento pedagógico e formativo do estágio.
 Contando com a compreensão e colaboração,
	Cátia Moucho

Eu, ________________________________________ Encarregado de Educação de _______________________________________, que frequenta a Escola EB1/JI da Azeda autorizo / não autorizo a captação e divulgação de imagens do meu educando no âmbito das atividades desenvolvidas com o Projeto de Investigação.
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Anexo 7 – Guiões
Guião do Narrador
CÁTIA
Algures, no mais profundo dos mares vivia um peixe, mas não era um peixe vulgar, era o mais belo peixe de todos os oceanos. Os outros peixes admiravam-lhe as escamas cintilantes. E, por causa das suas lindas cores, chamavam-lhe Arco-íris.

PEIXINHOS
Arco-íris anda brincar connosco!

CÁTIA
Mas o belo Arco-íris deslizava junto a eles sem dizer palavra, de olhar altivo, preocupado só com o brilho das suas escamas.

PEIXINHOS
- Arco-íris! Dá-nos algumas das tuas escamas brilhantes! São tão lindas e tu tens tantas!

ARCO-ÍRIS
- Dar-vos algumas das minhas escamas?! Nem pensar! Desapareçam!

CÁTIA
Com um súbdito movimento da barbatana, os peixinhos fugiram assustados e ficaram a comentar o sucedido. A partir daquele dia nunca mais ninguém falou com o Arco-íris.
Mas para que serviam as mais belas escamas do mundo se não havia quem as admirasse? Agora o peixe Arco-íris não era apenas o peixe mais belo de todos os mares, mas também o mais só!
Um dia, foi contar as suas tristezas à estrela-do-mar.

ARCO-ÍRIS
- Sou tão belo! Porque é que ninguém gosta de mim?

ESTRELA-DO-MAR
- Atrás do recife do coral há uma gruta. É lá que mora o Octapus, o Polvo. Ele sabe muitas coisas. Talvez te possa dar um conselho.

CÁTIA
Enquanto o Arco-íris procurava pela gruta, as Ondas foram avisar o Polvo da chegada do Arco-íris.

ONDAS
- Amigo Polvo, o peixinho Arco-íris vem à sua procura. Não se esqueça do que lhe contámos.

POLVO
- Não me vou esquecer.

CÁTIA
Arco-íris não tardou a encontrar a gruta. Como era escuro! Não se via quase nada. Subitamente viu brilhar dois olhos na escuridão e três braços avançaram para ele.

POLVO
- Estava à tua espera! As contas contaram-me a tua história. Ouve bem o meu conselho: oferece as tuas escamas a cada peixe que as pedir. Deixarás de ser o peixe mais belo de todos os mares, mas passarás a ser um peixe feliz.

CÁTIA
E num movimento rápido o polvo já tinha desaparecido atrás de uma nuvem de tinta.

ARCO-ÍRIS
- Oferecer as minhas escamas? As minhas lindas escamas? Nunca! Nunca poderia ser feliz sem elas!

CÁTIA
Mas pelo caminho, o peixinho Arco-íris decidiu seguir o conselho que o polvo lhe tinha dado e começou a distribuir as suas lindas escamas brilhantes pelos peixinhos.
	Em breve não restava ao Arco-íris senão uma escama brilhante. Tinha distribuído as outras todas aos outros peixinhos! E estava feliz!
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Guião do Peixinho Arco-Íris
CÁTIA
Algures, no mais profundo dos mares vivia um peixe, mas não era um peixe vulgar, era o mais belo peixe de todos os oceanos. Os outros peixes admiravam-lhe as escamas cintilantes. E, por causa das suas lindas cores, chamavam-lhe Arco-íris.

PEIXINHOS
Arco-íris anda brincar connosco!

CÁTIA
Mas o belo Arco-íris deslizava junto a eles sem dizer palavra, de olhar altivo, preocupado só com o brilho das suas escamas.

PEIXINHOS
- Arco-íris! Dá-nos algumas das tuas escamas brilhantes! São tão lindas e tu tens tantas!

ARCO-ÍRIS
- Dar-vos algumas das minhas escamas?! Nem pensar! Desapareçam!

CÁTIA
Com um súbdito movimento da barbatana, os peixinhos fugiram assustados e ficaram a comentar o sucedido. A partir daquele dia nunca mais ninguém falou com o Arco-íris.
Mas para que serviam as mais belas escamas do mundo se não havia quem as admirasse? Agora o peixe Arco-íris não era apenas o peixe mais belo de todos os mares, mas também o mais só!
Um dia, foi contar as suas tristezas à estrela-do-mar.

ARCO-ÍRIS
- Sou tão belo! Porque é que ninguém gosta de mim?

ESTRELA-DO-MAR
- Atrás do recife do coral há uma gruta. É lá que mora o Octapus, o Polvo. Ele sabe muitas coisas. Talvez te possa dar um conselho.

CÁTIA
Enquanto o Arco-íris procurava pela gruta, as Ondas foram avisar o Polvo da chegada do Arco-íris.

ONDAS
- Amigo Polvo, o peixinho Arco-íris vem à sua procura. Não se esqueça do que lhe contámos.

POLVO
- Não me vou esquecer.

CÁTIA
Arco-íris não tardou a encontrar a gruta. Como era escuro! Não se via quase nada. Subitamente viu brilhar dois olhos na escuridão e três braços avançaram para ele.

POLVO
- Estava à tua espera! As contas contaram-me a tua história. Ouve bem o meu conselho: oferece as tuas escamas a cada peixe que as pedir. Deixarás de ser o peixe mais belo de todos os mares, mas passarás a ser um peixe feliz.

CÁTIA





- Oferecer as minhas escamas? As minhas lindas escamas? Nunca! Nunca poderia ser feliz sem elas!

CÁTIA
Mas pelo caminho, o peixinho Arco-íris decidiu seguir o conselho que o polvo lhe tinha dado e começou a distribuir as suas lindas escamas brilhantes pelos peixinhos.
	Em breve não restava ao Arco-íris senão uma escama brilhante. Tinha distribuído as outras todas aos outros peixinhos! E estava feliz!
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Guião do Peixinhos Azuis

CÁTIA
Algures, no mais profundo dos mares vivia um peixe, mas não era um peixe vulgar, era o mais belo peixe de todos os oceanos. Os outros peixes admiravam-lhe as escamas cintilantes. E, por causa das suas lindas cores, chamavam-lhe Arco-íris.

PEIXINHOS
Arco-íris anda brincar connosco!

CÁTIA
Mas o belo Arco-íris deslizava junto a eles sem dizer palavra, de olhar altivo, preocupado só com o brilho das suas escamas.

PEIXINHOS
- Arco-íris! Dá-nos algumas das tuas escamas brilhantes! São tão lindas e tu tens tantas!

ARCO-ÍRIS
- Dar-vos algumas das minhas escamas?! Nem pensar! Desapareçam!

CÁTIA
Com um súbdito movimento da barbatana, os peixinhos fugiram assustados e ficaram a comentar o sucedido. A partir daquele dia nunca mais ninguém falou com o Arco-íris.
Mas para que serviam as mais belas escamas do mundo se não havia quem as admirasse? Agora o peixe Arco-íris não era apenas o peixe mais belo de todos os mares, mas também o mais só!
Um dia, foi contar as suas tristezas à estrela-do-mar.

ARCO-ÍRIS
- Sou tão belo! Porque é que ninguém gosta de mim?

ESTRELA-DO-MAR
- Atrás do recife do coral há uma gruta. É lá que mora o Octapus, o Polvo. Ele sabe muitas coisas. Talvez te possa dar um conselho.

CÁTIA
Enquanto o Arco-íris procurava pela gruta, as Ondas foram avisar o Polvo da chegada do Arco-íris.

ONDAS
- Amigo Polvo, o peixinho Arco-íris vem à sua procura. Não se esqueça do que lhe contámos.

POLVO
- Não me vou esquecer.

CÁTIA
Arco-íris não tardou a encontrar a gruta. Como era escuro! Não se via quase nada. Subitamente viu brilhar dois olhos na escuridão e três braços avançaram para ele.

POLVO
- Estava à tua espera! As contas contaram-me a tua história. Ouve bem o meu conselho: oferece as tuas escamas a cada peixe que as pedir. Deixarás de ser o peixe mais belo de todos os mares, mas passarás a ser um peixe feliz.

CÁTIA
E num movimento rápido o polvo já tinha desaparecido atrás de uma nuvem de tinta.

ARCO-ÍRIS
- Oferecer as minhas escamas? As minhas lindas escamas? Nunca! Nunca poderia ser feliz sem elas!

CÁTIA
Mas pelo caminho, o peixinho Arco-íris decidiu seguir o conselho que o polvo lhe tinha dado e começou a distribuir as suas lindas escamas brilhantes pelos peixinhos.
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POLVO
- Não me vou esquecer.

CÁTIA
Arco-íris não tardou a encontrar a gruta. Como era escuro! Não se via quase nada. Subitamente viu brilhar dois olhos na escuridão e três braços avançaram para ele.

POLVO
- Estava à tua espera! As contas contaram-me a tua história. Ouve bem o meu conselho: oferece as tuas escamas a cada peixe que as pedir. Deixarás de ser o peixe mais belo de todos os mares, mas passarás a ser um peixe feliz.

CÁTIA
E num movimento rápido o polvo já tinha desaparecido atrás de uma nuvem de tinta.

ARCO-ÍRIS
- Oferecer as minhas escamas? As minhas lindas escamas? Nunca! Nunca poderia ser feliz sem elas!

CÁTIA
Mas pelo caminho, o peixinho Arco-íris decidiu seguir o conselho que o polvo lhe tinha dado e começou a distribuir as suas lindas escamas brilhantes pelos peixinhos.
	Em breve não restava ao Arco-íris senão uma escama brilhante. Tinha distribuído as outras todas aos outros peixinhos! E estava feliz!

PEIXINHOS













Algures, no mais profundo dos mares vivia um peixe, mas não era um peixe vulgar, era o mais belo peixe de todos os oceanos. Os outros peixes admiravam-lhe as escamas cintilantes. E, por causa das suas lindas cores, chamavam-lhe Arco-íris.

PEIXINHOS
Arco-íris anda brincar connosco!

CÁTIA
Mas o belo Arco-íris deslizava junto a eles sem dizer palavra, de olhar altivo, preocupado só com o brilho das suas escamas.

PEIXINHOS
- Arco-íris! Dá-nos algumas das tuas escamas brilhantes! São tão lindas e tu tens tantas!

ARCO-ÍRIS
- Dar-vos algumas das minhas escamas?! Nem pensar! Desapareçam!

CÁTIA
Com um súbdito movimento da barbatana, os peixinhos fugiram assustados e ficaram a comentar o sucedido. A partir daquele dia nunca mais ninguém falou com o Arco-íris.
Mas para que serviam as mais belas escamas do mundo se não havia quem as admirasse? Agora o peixe Arco-íris não era apenas o peixe mais belo de todos os mares, mas também o mais só!




- Sou tão belo! Porque é que ninguém gosta de mim?

ESTRELA-DO-MAR
- Atrás do recife do coral há uma gruta. É lá que mora o Octapus, o Polvo. Ele sabe muitas coisas. Talvez te possa dar um conselho.

CÁTIA
Enquanto o Arco-íris procurava pela gruta, as Ondas foram avisar o Polvo da chegada do Arco-íris.

ONDAS
- Amigo Polvo, o peixinho Arco-íris vem à sua procura. Não se esqueça do que lhe contámos.

POLVO
- Não me vou esquecer.

CÁTIA
Arco-íris não tardou a encontrar a gruta. Como era escuro! Não se via quase nada. Subitamente viu brilhar dois olhos na escuridão e três braços avançaram para ele.
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Mas o belo Arco-íris deslizava junto a eles sem dizer palavra, de olhar altivo, preocupado só com o brilho das suas escamas.

PEIXINHOS
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POLVO
- Estava à tua espera! As contas contaram-me a tua história. Ouve bem o meu conselho: oferece as tuas escamas a cada peixe que as pedir. Deixarás de ser o peixe mais belo de todos os mares, mas passarás a ser um peixe feliz.

CÁTIA
E num movimento rápido o polvo já tinha desaparecido atrás de uma nuvem de tinta.

ARCO-ÍRIS
- Oferecer as minhas escamas? As minhas lindas escamas? Nunca! Nunca poderia ser feliz sem elas!
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Anexo 8 – Letra da Canção

O peixinho arco-íris 
Vai nadando de mansinho
Ele salta e dá voltas
Continua o seu caminho

O peixinho arco-íris
Que não sabe bem nadar
Tira as suas escaminhas
Que decidiu partilhar

Agora está no mar
Muito feliz a brincar




























Quadro 6 - “O Mar” de Henri Matisse– retirado de http://pt.wahooart.com/Art.nsf/O/5ZKCPV/$File/Henri+Matisse+-+Polynesia+The+Sea+.JPG (dia 2 de abril de 2013)

Quadro 7 – Desenho referente à personagem “Peixinhos”

Quadro 8 – Desenho referente à personagem “Peixinhos”

Quadro 8 – Desenho referente à personagem “Peixinhos”

Quadro 9 – Desenho referente à personagem “Ondas”

Quadro 10 – Desenho referente à personagem “Ondas”

Quadro 11 – Desenho referente à personagem “Peixinho Arco-Íris”









^1	  Ver Anexo – Caracterização do contexto de estágio
^2	  LEMOS (2002), p. 267 – 270.
^3	  LEMOS (2002), p. 269
^4	  SILVA (2011), p. 14 – 17.
^5	  A utilização de métodos de expressão plástica, nomeadamente através do desenho e pintura de personagens, foi um modo de introduzir os alunos a papéis que deveriam desempenhar numa dramatização, fase seguinte desta tentativa de promover a sociabilidade entre eles. 
^6	  FERREIRA (2009), p. 37 - 39.
^7	  Ver Anexo – Cronograma Recolha de Dados
^8	 Ver Anexo – História “O Peixinho Arco-Íris”(formato digital)
^9	  A escolha desta história prendeu-se, exatamente, com o facto de ser uma história em que era possível uma adaptação para texto dramático em que os alunos de 1º ano seriam capazes de a representar.
^10	  Ver Anexo – Autorização
^11	 Parangolê – “Uma espécie de capa cujas cores e texturas só conseguimos ver quando a pessoa que a veste se movimenta” – retirado de http://educacao.uol.com.br/planos-de-aula/fundamental/artes-vamos-fazer-um-parangole.htm, a 10  de dezembro de 2014.
^12	  Ver Anexo – Quadro “O Mar” de Henri Matisse
^13	  Ver Anexo – Desenhos realizados pelos alunos
^14	  Ver Anexo - Guiões
^15	  Ver Anexo – Letra da canção
^16	  Ver Anexo – Dramatização (formato digital)
^17	 Adaptado do Projeto Educativo do Agrupamento.
^18	  A personagem “Estrela-do-mar” não tem o seu desenho digitalizado porque o aluno pediu para levar o desenho para casa antes do momento da digitalização.
